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„ezt a ritkás napsütést hagyd
meg legalább ezt az õszt ezt a
cérnahangú fényt ahogy be-
pókhálózza fáim közeit
messze már július és még
messzebb május amikor legyõz-
tem az ég bikáját és el-
szerettem a tûzvérû Istárt
már nem azt kérem nem a fény
teljességét mint akkor csupán
hogy legyen fény hogy maradjon
még a teljes sötétség elõtt”
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A személyiségfejlesztés szempontjából meghatározó az elmélet és a
gyakorlat kapcsolatának a minősége. A személyiségfejlesztés
egyértelműen a pedagógiai gyakorlat műhelyeiben (spontán módon
a családban, tudatosan és szervezetten az iskolában) zajlik. A hosszú
folyamat rendezője: a tevékenységek minőségét meghatározó
pedagógiai koncepció minősége, célszerűsége, elfogadottsága; közege:
a családra, iskolára, tanárra jellemző légkör és pedagógiai kultúra
minősége. 
Akérdés lényege csak a fejlesztés és afejlõdés összefüggéseiben, a részt-vevõk – a gyerekek, szülõk, peda-
gógusok – igényeinek és szükségleteinek a
figyelembevételével közelíthetõ meg. Elõ-
re jelzem, hogy írásom gyakorlati orien-
táltságú. Az elméleti pedagógiában egész
pályafutásom során azokat a gondolatokat
kerestem, amelyek kihívást jelentettek
mindennapi munkám minõségével szem-
ben. Nem sok ilyet találtam, de épp eleget
ahhoz, hogy egész életemre irányt szabja-
nak munkámnak. A 20. század pszicholó-
giai kutatásai egzakt módon bizonyították,
hogy a kreativitás nem valami misztikus,
kivételes képesség, hanem minden ember
(fejleszthetõ) képessége, különbségek a
mértékekben és a kibontakozás területein
léteznek. Ennek kapcsán korrekt, értel-
mezhetõ és a gyakorlat számára alkalmaz-
ható elképzelések alakultak ki a gondolko-
dás-minõségekrõl (konvergens, divergens,
kreatív), és valamivel többet tudhatunk az
intelligencia-fogalomról is. (Máig forrás-
értékû E. Landau [1976] ,A kreativitás
pszichológiája’ címû munkája [Tankönyv-
kiadó, Budapest], vagy A. J. Cropley
[1983] ,Tanítás sablonok nélkül. Utak a
kreativitáshoz’ [TK. Budapest].) Nem ke-
vésbé fontos eredményeket hozott a képes-
ségkutatások és a képességfejlesztésre irá-
nyuló kutatások sora. Meggyõzõ érvek ol-
vashatók arról, hogy a 20. század iskolája
a tanulók látens képességeinek 10–15 szá-
zalékát (a mai talán még szerényebb mér-
tékben) tudja felszínre hozni, a kibontako-
zás útján elindítani. Legfõbb oka, hogy a
létezõ pedagógiai kultúra nem képes elsa-
játíttatni az intenzív gondolkodás módsze-
reit, ami a képességek kibontakozásának
elemi feltétele. (Több hivatkozási lehetõ-
ség közül: Kelemen László [1973] ,A gon-
dolkodás nevelése…’; Tankönyvkiadó,
Budapest.) Ebbe a sorba illenek Nagy Jó-
zsef régen kezdett, de még ma is folyó ku-
tatásai a személyiség pszichikus alaprend-
szereirõl. Jelentõsek a normaorientált és a
kritériumorientált pedagógiával kapcsola-
tos gondolatai. A pedagógiai gyakorlat
számára kiemelkedõen fontos eredménye-
ket hoztak a kommunikáció-elméleti kuta-
tások, amelyek segítik megérteni a kom-
munikáció (mint az emberek közötti köz-
vetlen, interaktív, intellektuális, verbális és
egyéb kapcsolatok) pszichés, tartalmi,
szociális, morális, vagyis a pedagógiai
gyakorlatban alkalmazható lényegét. (Ide
is illik egy hivatkozás: E. Goffmann
[1978]: ,Elidegenedés az interakciótól. A
kommunikáció világa II.’; Közgazdasági
és Jogi Kiadó, Budapest.) 
Szememre vethe-
tik, hogy a dátumok,
zömmel, már távoli-
ak. Ez igaz. Viszont




ben, a dolgok lénye-
gét jobban közelítve
azóta se interpretál-







mert szó sincs arról,




arról van szó, hogy
az évtizedekkel ezelõtt világosan látott
problémákat mind az oktatáspolitika, mind
a pedagógia-tudományok megkerülik, nem
tudják vagy nem akarják megoldani.
Lényegében az egész társadalom unja a
köznevelés és a közoktatás területén évtize-
dek óta mélyülõ áttekinthetetlenséget, kon-
cepciótlanságot. A szülõk nem a mennyisé-
gi, hanem a minõségi túlterhelésre panasz-
kodnak, maguk a tanulók neheztelnek a ne-
velés hiányosságai miatt, a pedagógusok
unják a 3–4 évente, halmozottan rájuk ne-
hezedõ adminisztratív terheket, nem szeret-
nek és nem akarnak tanterveket készíteni.
Megbízható, hiteles dokumentumok alap-
ján nevelni és tanítani akarnak. (,Közok-
tatási problématérkép és koncepcióteszt’
[2003]. Részlet a Double Decker Kft. kuta-
tási beszámolójából; Köznevelés, 09. 05.)
Koncepcionális pedagógiai rendszer fel-
tétlenül számol azzal, hogy a személyiség-
fejlesztés nem az iskola belügye, hogy nem
nélkülözheti a politika, a tudomány, a társa-
dalom, a szülõk, a család egyetértését, tá-
mogató együttmûködését. A köznevelés és
közoktatás alapvetõ feladatáról van szó. A
személyiségfejlesztés és -fejlõdés eredmé-














giai minõség – a to-
vábbiakban: iskola)
feladata, hogy a köz-
oktatásban megjele-
nõ energiákat egye-
sítse, a célok érdeké-




helyesen. Milyen is legyen az iskola, ha
nem gyermekközpontú. Kérdés viszont,
hogy a 20. század  és a jelen pszichológiai
kutatási eredményei megjelennek-e a foga-
lom értelmezésében és a pedagógiai gya-
korlatban? Úgy vélem, hogy nem.  
A hazai pedagógiai kutatások kiemelke-
dõ személyisége, Nagy József professzor,
a személyiség alaprendszerét (motívumok,
képességek, kompetenciák, készségek, ru-
tinok, ismeretek mennyiségi és minõségi
összefüggéseit) kutatva, nagyon fontos
megállapításhoz jut el. Lényege, hogy a je-
len pedagógiai gyakorlatára jellemzõ cél-,
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A tanterv rugalmasan kezeli a
normát, ami az egyébként is bi-
zonytalan hitelű átlagokat to-
vább erodálja. Ebben a koncepci-
óban hiteles kritériumokat meg-
fogalmazni nem lehet. Sem a pe-
dagógus, sem a gyermek számá-
ra. A gyermek fejlődése nem mér-
hető tőle független normákkal, át-
lagokkal. A gyermek elsősorban
nem a normák, előírások mentén
fejlődik, hanem relatív módon,
önmagához és környezetéhez vi-
szonyíthatóan, saját adottságai,
képességei, lehetőségei, motiváci-
ói bázisán is. A normaorientált
pedagógia vajmi kevés lehetősé-
get kínál a személyiség relatív fej-
lődésére és annak hiteles 
mérésére.
illetve normaorientált pedagógia (oktatás
és értékelés) elégtelen a személyiség alap-
rendszerét jelentõ tartós értékek létrehozá-
sára. Ezzel szemben a kritériumorientált
pedagógia jó lehetõségeket biztosítana er-
re. (Lásd részletesebben például Nagy Jó-
zsef ,A személyiség alaprendszere’ címû
írását; Iskolakultúra, 2001/9. és ,Az ered-
ményesebb képességfejlesztés feltételei-
rõl’, 2003/8.) A kritérium fogalom a NAT-
ban és az új típusú érettségi elõkészítése
kapcsán is szerepel. Egyet kell érteni Nagy
Józseffel abban, hogy a közoktatás és a
köznevelés minõségében az jelenthet való-
di elõrelépést, ha a „kritériumorientált”
gyakorlat megvalósul. Viszont hogy így
legyen, ahhoz a fogalomnak pedagógiai
koncepcióvá, a pedagógusképzés „kiskáté-
jává”, tananyagokká, pedagógiai folyama-
tokká, célszerû, a tanulók számára is érde-
kes és értelmes tevékenységekké kell lé-
nyegülni. Sajnos, erre NJ nem ad megol-
dást. Maga is elismeri, hogy a személyiség
alaprendszerét képezõ pszichikus rendsze-
reket – a több évtizede tartó kutatás ellené-
re is – csak részben sikerült feltárni. 
Egyelõre elmondható, hogy az említett
kutatás és a több forrás által sürgetett
funkcionális igények ellenére, a tantervtõl
kezdve az egész pedagógiai rendszer, alap-
jaiban és funkcionálisan is cél- és norma-
orientált. Ennek eredménye, hogy az isko-
la a gyermekkel foglalkozik, általában és
globálisan. A normáknak és a fogalom
gyûjtõ jellegének megfelelõen. Úgy is
mér. Átlagokkal értékel. Nem tehet mást,
mert ebben a koncepcióban a gyermekköz-
pontúság jelszava ellenére nem a gyermek
a legfontosabb, hanem az átlag, a norma.
A tanterv rugalmasan kezeli a normát, ami
az egyébként is bizonytalan hitelû átlago-
kat tovább erodálja. Ebben a koncepció-
ban hiteles kritériumokat megfogalmazni
nem lehet. Sem a pedagógus, sem a gyer-
mek számára. A gyermek fejlõdése nem
mérhetõ tõle független normákkal, átla-
gokkal. A gyermek elsõsorban nem a nor-
mák, elõírások mentén fejlõdik, hanem re-
latív módon, önmagához és környezetéhez
viszonyíthatóan, saját adottságai, képessé-
gei, lehetõségei, motivációi bázisán is. A
normaorientált pedagógia vajmi kevés le-
hetõséget kínál a személyiség relatív fejlõ-
désére és annak hiteles mérésére. 
A gyermekközpontúság buktatója az,
hogy az életkorra, a gyermekségre, az élet
egy szakaszára, egy nemzedékre, az abban
elérendõ célokra, az ahhoz kapcsolható nor-
mákra koncentrál, nem pedig az egyes
gyermekre. Elég, ha arra gondolunk, hogy
az egyes intézmények (óvodától a középis-
koláig) arra kénytelenek koncentrálni ener-
giáikat, hogy a következõ fokozat elvárása-
inak (normáinak), aktuálisan, megfeleltes-
sék tanítványaikat. Ahelyett, hogy a szemé-
lyiségre, képességei feltárására és fejleszté-
sére,  lehetséges alkalmasságai kibontakoz-
tatására fordítanák erõiket.  Ez nem kis hi-
ba, mert a gyermekbõl kamasz, majd ifjú,
késõbb felnõtt lesz. A következõ életkorok
mentális szükségleteit a korábbi normák
nem elégíthetik ki. A pedagógiának olyan
fogalmat kell nevelési koncepciójának a
középpontjába állítani, amely az emberi lét
egész folyamatának jellemzõje, minden
emberre, így az egyes emberre is érvényes.
Ez a fogalom a személyiség. A sok általá-
nosságot tartalmazó gyermekközpontú pe-
dagógiához képest a személyiségközpontú
pedagógia nagy elõrelépést jelenthet. 
A személyiségre koncentráló pedagógi-
át a személyiség egésze érdekli, bár meg-
lehet, hogy tudományosan annak minden
elemét nem ismeri. De meg van gyõzõdve
arról, hogy a megfelelõ körülmények, a
szükséges tevékenységekben és gondolko-
dásban megjelenõ szabadság, partneri in-
teraktivitást serkentõ pedagógiai kultúra –
mint a pedagógia minõsége kapcsán meg-
fogalmazható kritériumok – a felszínre
hozzák és mûködtetik (NJ szóhasználatá-
val élve) a személyiség alaprendszerét ké-
pezõ pszichikus alap- és részrendszereket.
A személyiség-centrikus iskola célul tûz-
heti ki, hogy a személyiség (a fogalom a
felelõsségi körébe utalt valamennyi sze-
mélyiségre vonatkozik) jelen lehetõségeit
a jövõ perspektívái érdekében (is) kiak-
názza, képességeit feltárja, fejlessze. Ez
reális lehet, ha egyrészt kidolgozza a sze-
mélyiség-központú pedagógia koncepció-













munkája során folyamatosan megfogal-
mazza az optimális személyiségfejlõdést
szolgáló és kielégítõ, nyílt rendszerekbe
integrálható kognitív, morális, szociális és
egyéb kritériumokat; továbbá kialakítja a
célokat elérni képes, személyiségközpontú
(interaktív, partneri) pedagógiai kultúrát. 
Terjed (és egyre agresszívebben) a „kog-
nitív forradalom” kifejezés. A szakirodalom
(nem kevés megalkuvással) igyekszik elhi-
tetni indokoltságát. Az oktatáspolitika – és,
sajnos, a tudomány is – szinte nullára redu-
kálja a személyiség morális és szociális
kompetenciáinak a jelentõségét. Az iskolá-
nak ideje állást foglalni abban a kérdésben,
van-e csak kognitív ismérvekkel jellemez-
hetõ személyiség. Állíthatjuk, hogy nincs.
Eltekinthet-e az iskola a személyiség morá-
lis és szociális tudásának (értékeinek, szo-
kásainak, hagyományainak, meggyõzõdé-
sének, nyitottságának, számos egyéb fontos
tulajdonságának) fejlesztésétõl, nevelésé-
tõl? Állíthatjuk, hogy nem. 
Igaz, hogy a tudomány, egyelõre, a sze-
mélyiség teljes kompetencia- és képesség-
rendszerét nem tudja áttekinteni, leírni.
Emellett az is igaz, hogy az iskolának az
egész személyiséggel, a kognitív, morális,
szociális, higiénés, ökológiai és más, va-
lós vagy látens értékekkel jellemezhetõ
vagy felruházandó személyiséggel kell
foglalkoznia. Szó sem lehet arról, hogy a
köznevelés – eltekintve a személyiség
sokoldalú, komplex fejlesztésének igé-
nyétõl – csak kognitív kritériumokra épít-
sen. Lehetetlen. Ellentmond az ember-fo-
galom mibenlétének. Ma mégis erre kény-
szerül. Pedig van olyan stabil elméleti bá-
zis, amely megalapozhat egy dinamiku-
sabb, a személyiség egészére irányuló,
komplex fejlesztési koncepciót. Ehhez azt
kell figyelembe venni, hogy az agy ön-
szervezõ rendszer, amely képes az infor-
mációkat (az egyes hatásokat és azok hal-
mazait) sajátosan, aktuális kompetenciái
alapján és szintjén feldolgozni. A pedagó-
giai gyakorlat mindenképpen befolyásol-
ja, módosítja, motiválja ezt az önszervezõ
rendszert. Hogy milyen irányban, az a pe-
dagógiai tudatosságtól és a pedagógiai
kultúra minõségétõl függ. Ez a körülmény
is a pedagógiai szükségleteket kielégíteni
képes koncepciókra, a gyakorlat minõségi
igényeire irányítja a figyelmet.
Kritériumorientált pedagógiai koncep-
ció és pedagógiai kultúra csak a személyi-
ség objektív és szubjektív teljességének
maximális tiszteletben tartása alapján jö-
het létre. Csak egy pozitív személyiség-
koncepció és egy azt kielégítõ, személyi-
ségközpontú pedagógiai gyakorlat szá-
molhatja fel (idõvel) a különbözõ területe-
ken jellemzõen megjelenõ funkcionális
analfabétizmusokat: a hagyományos kog-
nitív mellett egyre feltûnõbb és ellenszen-
vesebb egyes rétegek morális és szociális,
funkcionális analfabétizmusa. 
A személyiség-fogalom kapcsán szük-
ségszerûen felmerül a közösség és az
egyén viszonyának a kérdése. Igen bonyo-
lult. Egy-két mondattal csak utalni lehet
rá. Az iskolának mindenben az optimálisra
kell törekednie. Az adott körülmények kö-
zötti optimálisra. Az optimális, demokrati-
kusan szervezõdõ vagy szervezett közös-
ség szuverén személyiségek együttese,
nem pedig vezényszóra terelhetõ massza.
A saját intellektuális, morális, szociális ér-
tékekkel, értékrenddel (kritériumokkal)
rendelkezõ és annak alapján értékelt sze-
mélyiség másképpen él és cselekszik akár
egy kötelezõ (például osztály-), akár egy
szabadon választott közösségben, mint az,
aki ilyen saját értékrenddel nem rendelke-
zik. A pedagógia fontos feladatai közé ille-
ne sorolni a demokratikusan szervezett, il-
letve szervezõdõ közösség és a személyi-
ség viszonyrendszerének a vizsgálatát. A
közösségi nevelés igen gazdag és pozitív,
mégis hiányos rendszerét a demokratiz-
mus új lehetõségei, az egyetemes emberi
(gyermeki) jogok szellemében át kellene
értékelni. Úgy gondolom, hogy mindazon
igények, amelyeket egy közösséggel kap-
csolatban támaszthatunk, kritériumként
csak az egyes személyiség számára fogal-
mazhatók meg. A közösség hierarchiájá-
tól, a dominanciáktól függetlenül. Viszont
mindez nem a növendék, hanem a pedagó-
gia felelõsségi körébe tartozik.
Ha közösségben tekintélyelvû hierar-
chia érvényesül, korrekt kritériumok he-
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lyett negatív attitûdök, sok kibúvóval mû-
ködõ fölé- és alárendeltségek vannak, ak-
kor a függés és az engedelmesség a szemé-
lyiség meghatározó magatartása. Iskolai
jellemzõi: formális, pozícióból fakadó te-
kintély, inadekvát követelések, sok kötele-
zõség, a személyiségtõl független megfe-
lelési kényszerek, érdektelenség vagy fe-
lületes érdeklõdés, áltevékenységek kiala-
kulása, elidegenedés a „nevelési” folya-
matoktól, klikkesedés hamis értékek alap-
ján, nem ritkán hamis értékek dominanci-
ája a valós értékekkel szemben. A jelenség
okokra visszavezethetõ, de alkalmatlan ar-
ra, hogy ebben a pedagógiai közegben kol-
lektív kritériumokat határozzunk meg.
A demokratikusan, a gyermeki jogok
tiszteletben tartásával szervezõdõ közös-
ségekben is van hierarchia. Természetes,
értékorientált hierarchia. Szükségszerû,
hogy a tanár vezérelje, segítse, mederben
tartsa a pedagógiai folyamatokat, a tanulói
tevékenységeket, õ legyen az elsõ az
egyenlõk között. Elutasíthatatlan pozíció.
Mivel általános emberi és pedagógiai
szempontból is koncepció-igényes maga-
tartás és tevékenység, alkalmas arra, hogy
kritériumokat társítsunk hozzá. Ez az alap-
állás lehetõvé teszi, hogy a tanulóban fel-
színre kerüljenek, megnyilvánuljanak érté-
kei, alkalmasságai, annak alapján foglal-
jon el valamilyen korrekt, neki való pozí-
ciót a közösségben. Például ne a legna-
gyobb szájú, hanem a legjobb focista le-
hessen a csapatkapitány, a legjobb valami-
lyen érzékkel, tehetséggel rendelkezõ
gyermek segíthesse társai vagy a tanár
munkáját jobb képességével, a legjobb
szervezõ lehessen az osztály belsõ ügyei-
nek a koordinátora, de ne legyen egyetlen
gyermek sem, aki nem kap lehetõséget ér-
tékei felmutatására. A személyiségközpon-
tú (kritériumorientált) pedagógia nem el-
nyom, hanem fejleszt. Célja értékek létre-
hozása. Lehetõséget ad arra, hogy a gyer-
mekben létrejöjjenek az értékek, azok be-
épüljenek, interiorizálódjanak személyisé-
gébe. Csak azt méri, amit létrehozott. Az
értékelés eszköz, az érték a cél. Az egyik
napról a másikra feladott, akár jól elõké-
szített, de kellõ érési idõt nem kapott tan-
anyag általános számonkérése (finoman
szólva) „merénylet” a személyiség ellen,
aki biztos, hogy kellõ „érlelés” nélkül, ön-
magához, valós képességeihez méltó mó-
don nem teljesíthet. A korrekt méréseket
és számonkéréseket, a „számadást”, az al-
kalmasságok folyamatos visszaigazolását
a személyiség alapvetõ jogának illik tekin-
teni. Nagyon fontos, hogy a pedagógus eb-
ben a kardinális kérdésben egyetértésre
jusson tanítványaival és a szülõkkel. A pe-
dagógiai minõség elemi feltételérõl, a
gyermek alapvetõ érdekeirõl és jogáról
van szó, amelyben, morálisan, semmiféle
önkényeskedésnek nem lehet helye. 
Gyakran elfelejtjük, hogy a nevelés –
fejlesztés. Ha ezt tiszteletben tartjuk, ak-
kor a mérések és értékelések sem szolgál-
hatnak más célt, mint a fejlõdést, illetve
annak igazolását. A normák és az átlagok,
a korrekt határidõ nélküli, mechanikus
teljesítések éppen a fejlõdést – mint célt
és eredményt – hagyják figyelmen kívül,
sõt annullálják. Szomorú, de valós hely-
zet, hogy a tanulót a félév vagy a tanév so-
rán szerzett osztályzatai átlagával értéke-
lik. Ennél szomorúbb csak az, amikor az
egy-két osztályzat alapján nincs is mit át-
lagolni. A fejlõdés mint a tanulás motívu-
ma ebben a koncepciótlan gyakorlatban
meg sem jelenhet. (Részletesebben:
Gajdics S.: ,A személyiség szocializációja
és az értékelés összefüggései’; Fejlesztõ
Pedagógia, 2002/2–3.)
A kritériumorientált iskola (ha lesz vala-
mikor) elsõsorban önmagával szemben tá-
maszt szakmai és a nevelési célokat kielé-
gítõ pedagógiai koncepción alapuló felké-
szültségi kritériumokat. Pedagógiai kultú-
rájából kirekeszti mindazt, ami nem a ta-
nítvány mint személyiség és egyben a kö-
zösség érdekeit, céljait, nevelési szükség-
leteit szolgálja. 
Egyelõre még van néhány iskola és szá-
mos pedagógus, akiknek a gyakorlata és
kiváló eredményei igazolják, hogy a krité-
riumorientált pedagógia nem újdonság.
Esetleg más fogalmakkal jellemzik mun-
kájukat, de a lényeg ez. És az, hogy ezek
száma csökken. Egyetlen illetékes sem fi-













óriási pedagógiai értéket képviselõ gya-
korlati pedagógusok élnek és dolgoznak.
Sokan közülük minõségben többre képe-
sek tanítványaikkal, mint az oktatáspoliti-
ka, intézményrendszere és szakértõi gár-
dája együttvéve. 
Miért nem tesz meg mindent az oktatás-
politika annak érdekében, hogy a létezõ
(de szervezettség nélkül elsorvadó, halál-
ra ítélt) kiváló pedagógiai gyakorlatot in-
tegrálja, közkinccsé tegye? Miért nem se-
gít, ösztönöz olyan – rendezõ elvek, kon-
cepciók alapján mûködõ – gyakorlati,
módszertani, interaktív pedagógiai mûhe-







get, ami még annál
is különb, mint amit
külön-külön produ-
káltak? Nem találok




év alatt többre len-
nének képesek, mint
a szétzilált, de ösz-
szeállni nem akaró
rendszer egésze. Pedig õk, az önfejlõdés-
re mindig készek, akik maguk, egész éle-
tükben saját kritériumaik alapján dolgoz-
tak és voltak eredményesek, a felelõsséget
vállalók lennének a legelhivatottabbak a
kritériumorientált pedagógiai folyamatok,
feladat- és tevékenységrendszerek, mód-
szerek leírására, terjesztésére.
Nem tudom, hogy kell-e külön beszélni
a tanulókkal szemben támasztandó kritéri-
umokról. Azok implicit kritériumok, létük,
sorsuk, minõségük a célrendszerben, a pe-
dagógiai kultúra minõségében, a pedagó-
giai folyamatokban, a tevékenységek
rendszerében, a gondolati szabadságban,
az értékekhez való viszonyban, a fejlõdés
tendenciáiban, a fejlesztendõ pszichikus
rendszerek nyitottságában, az „önszervezõ
agy” számára nyújtott lehetõségekben, 
vagyis a nevelés minõségében rejlik. Meg-
gyõzõdésem, hogy a személyiség-centri-
kus pedagógiának a demokratikus szelle-
miségû iskolában nem lesz alternatívája. A
személyiség és a személyiséget fejlesztõ
pedagógia minõsége és tartalma iránt vi-
szont nem csak lehet, de szükséges is
adekvát kritériumokat támasztani. 
A kritériumorientált iskola és pedagó-
gia, egyben a felnövekvõ nemzedékek sor-
sát és jövõjét íróasztalok felelõsségi köré-
be rendelni – reménytelen vállalkozás. Az
íróasztalt és a pedagógiát is a helyére kel-
lene tenni. Mindkettõ tekintélyét emelné,
ha a gyakorlati peda-
gógia megkapná sa-
ját, belsõ szakmai és
pedagógiai kompe-
tenciái és értékei











csóbb, de sokkal ha-
tékonyabb és célsze-
rûbb is. Ami a legfontosabb: adekvát mó-
don csak célszerû, a nevelési szükséglete-
ket kielégítõ koncepció és kritériumrend-
szer alapján valósulhat meg.
A kritériumorientált iskola sok lehetõ-
séggel biztató és még friss fogalom. Jövõ-
je, a köznevelésben megjelenõ hatása attól
is függ, hogy milyen tartalmakkal telítõ-
dik, milyen – a korábbiaknál hatékonyabb
– szemlélet, motívumok, funkciók, célok,
tevékenységek megjelenését inspirálja.
Nem mindegy, hogy az oktatáspolitika –
több más fogalom mellett – kisajátítja és
közhellyé lesz, vagy a mindennapi peda-
gógiai gyakorlatot megtermékenyítõ, fon-




A kritériumorientált iskola sok le-
hetőséggel biztató és még friss fo-
galom. Jövője, a köznevelésben
megjelenő hatása attól is függ,
hogy milyen tartalmakkal telítő-
dik, milyen – a korábbiaknál ha-
tékonyabb – szemlélet, motívu-
mok, funkciók, célok, tevékenysé-
gek megjelenését inspirálja. Nem
mindegy, hogy az oktatáspolitika
– több más fogalom mellett – kisa-
játítja, és közhellyé lesz, vagy a
mindennapi pedagógiai gyakor-
latot megtermékenyítő, fontos
koncepcionális elemmé válik.  
